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Introduzione

L'insieme dei vissuti e delle esperienze tipiche della preadolescenza e dell’inizio
del periodo piu complicato della crescita di un individuo, cioe I'adolescenza, possono
rappresentare un travaglio interiore e avere ripercussioni sul rendimento scolastico.
Anche lo studente piu diligente potra manifestare scarso impegno e disinteresse o,
addirittura, mostrarsi apatico e demotivato. Le domande iniziali che mi sono posta sono
state: che differenza c’e tra attivita motivante e attivita interessante? Aiutare i ragazzi a
darsi degli obiettivi ha effetti benefici sulla loro motivazione all’apprendimento? Gli
studenti che proprio non sembrano accettare la scuola come possono essere motivati?

Questo elaborato si divide in tre capitoli. Nel Capitolo 1, saranno approfondite le
principali teorie della motivazione, applicate in ambito scolastico. Nel Capitolo 2 sara
esaminato in dettaglio il tema della motivazione in un gruppo di apprendimento,
analizzando il ruolo di ricompense, attivita e strategie che possono rendere motivante
I’'apprendimento a scuola. Infine, nel Capitolo 3, verra descritta I'esperienza di tirocinio,
svolto in una scuola secondaria di primo grado a Padova, che riguarda, in particolare, il
problema della motivazione nel singolo discente e in gruppi ristretti di allievi.

Gli obiettivi che mi sono posta prima di cominciare a scrivere 'elaborato erano:
“Come ¢ possibile, in qualita di educatore, portare |'allievo ad essere piu motivato?”
“Come cambiare le attivita proposte per renderle piu motivanti?” “Come creare una
relazione con gli studenti in grado di spronarli ad apprendere per loro stessi?”.

Ho scelto di focalizzarmi sul costrutto motivazione perché reputo sia la base sulla
quale costruire un percorso educativo. La motivazione e fondamentale per entrambi gli
attori del rapporto educativo. Da una parte, I'educatore deve porsi degli obiettivi che
solo attraverso la spinta motivazionale saranno piu probabilmente attuati, quindi,
potranno essere di supporto per i discenti. Dall’altra parte, la motivazione & necessaria
allo studente per attivare un apprendimento efficace e non rendere lo studente un mero
contenitore di informazioni. La motivazione, quindi, pud essere considerata il
carburante dell’impegno e della perseveranza che portano alla conquista degli obiettivi

di apprendimento.



Capitolo 1. La motivazione: definizione e approcci teorici

La motivazione & un costrutto utilizzato per spiegare l'inizio, la direzione,
I'intensita, ovvero la carica energetica del comportamento umano (Boscolo, 1997). E un
principio dinamico, come qualcosa che spinge (bisogno, pulsione), ma anche qualcosa
che attrae (obiettivo). Nel contesto scolastico la motivazione dello studente & un
concetto usato per spiegare la misura in cui gli studenti investono attenzione e impegno
invarie attivita. La motivazione all’apprendimento viene intesa come la carica propulsiva
sottostante all'impegno, al coinvolgimento e alla perseveranza nelle attivita di studio.

Brophy e Kher (1986) distinguono tra la motivazione come “stato” e la motivazione
come “tratto”. Quest’ultima & una caratteristica dell’individuo al formarsi della quale
concorrono innumerevoli fattori cioé le sue aspettative, le concezioni relative al sé e al
contesto, le sue esperienze passate e presenti e il suo temperamento, che definiscono il
suo “orientamento motivazionale” tendenziale. La motivazione come “stato” e
I'atteggiamento che il discente assume di fronte a un particolare compito di
apprendimento, fortemente connessa con la situazione specifica che puo essere pil o
meno motivante.

La motivazione come “tratto” & cio che caratterizza il soggetto e condiziona il suo
approccio alle differenti situazioni di studio. Dall'interazione con il contesto nasce la
motivazione come “stato”, che quindi € variabile a seconda dei contesti ma e portatrice
del sé del soggetto. Anche la motivazione come “tratto” non é statica, infatti non e
immutabile ma & piu radicata nel soggetto rispetto a quella di “stato”. La motivazione
“tratto” & un orientamento stabile nel soggetto che influisce sulla motivazione “stato”
che a sua volta, comunque, puo influenzare quella di “tratto”.

Dopo aver definito il costrutto, vorrei descrivere I’evoluzione degli studi sulla
motivazione, dalle concezioni piu lontane nel tempo, alle piu attuali. Si & passati da una
concezione passiva della persona, che agisce sulla base di una “spinta” (motivazione-
impulso), a una concezione attiva in cui il soggetto si auto-dirige per raggiungere i suoi
obiettivi secondo cui la motivazione € una sorta di carica propulsiva.

Ci si dirige verso un’idea di motivazione continuamente modificabile che quindi

pud divenire un obiettivo educativo. E stata abbandonata la concezione omeostatica



della persona perché il soggetto spesso agisce per spezzare I'equilibrio presente e creare
sempre nuovi equilibri. Il raggiungimento di uno stato di equilibrio non induce all’inerzia,
ma anzi, la persona, di fronte a nuovi successi si pone nuovi obiettivi e riavviano il
processo motivazionale.

L’evoluzione del concetto della motivazione puo essere sintetizzato come propone

Ricchiardi (2005) in Tabella 1.

TABELLA 1 — EVOLUZIONE DELLA MOTIVAZIONE (RICCHIARDI, 2005)

Prime teorie

Teorie attuali

Da una concezione passiva
a una concezione attiva
(dalla motivazione come
spinta alla motivazione

come meta).

La motivazione e una
reazione dell’individuo a
stimoli esterni o pulsioni

interne.

La motivazione e una
costruzione attiva
dell’individuo nell’ambito

del suo progetto di vita.

Da una concezione
omeostatica a una non

omeostatica.

L’'uomo agisce per
mantenere |'equilibrio

costante

Un soggetto cresce
spezzando |"equilibrio per
raggiungerne uno

superiore.

Da una concezione lineare
a una concezione

complessa.

La spiegazione della
motivazione é ricercata in

fonti univoche

La motivazione & originata
da piu fonti. E modificabile
quindi & un obiettivo

educativo.




1.1 Modelli teorici della motivazione ad apprendere

Lo sviluppo delle teorie motivazionali riguarda primariamente le fonti della
motivazione. Secondo una visione lineare, c’¢ la presenza di fonti unitarie della
motivazione, o solo interne (come pulsioni e bisogni), o solo esterne (come stimoli e
rinforzi del personale educativo). Secondo una visione complessa, piu fattori
contribuiscono alla costruzione del livello e della qualita della motivazione del soggetto;
guesti fattori possono essere interni ed esterni ovvero personali e contestuali, ed
interagire tra loro.

Ho scelto di sviluppare in particolare tre modelli teorici fra i molti, perché
I'obiettivo dell’elaborato & una lettura in chiave educativo-pedagogica delle
problematiche legate alla motivazione ad apprendere a partire dai modelli psicologici

che ne hanno fornito una descrizione esaustiva.

1.1.1 Modelli comportamentisti

I modelli teorici situazionali considerano la motivazione umana come il prodotto
di stimoli provenienti dal contesto in cui il soggetto & inserito. Secondo la teoria
comportamentista, I'origine della motivazione allo studio deriva dagli stimoli predisposti
dall’insegnate e dall’educatore, e dalla somministrazione dei rinforzi positivi o negativi,
quindi da elementi esterni alla persona stessa. Secondo Skinner (1967), gli insegnanti
devono usare con parsimonia i rinforzi perché potrebbero incorrere nel rischio di
assuefare lo studente. Inoltre, Skinner distingue i rinforzi deboli, cioe lontani nel tempo
come miglior status sociale, carriera e i rinforzi vicini come voti, punizioni. Condanna i
rinforzi negativi perché inducono ansia e non hanno il fine di migliorare il
comportamento, ma solo di punire quello indesiderato. Buona parte della cultura della
scuola attuale riflette la prospettiva comportamentista, soprattutto i sistemi di
attribuzione dei voti, della compilazione delle pagelle e le regole di condotta.

Relativamente alla motivazione quotidiana in classe, le prospettive
comportamentiste conducono ad approcci “carota-bastone”: si consiglia agli insegnanti

di rafforzare gli studenti quando manifestano gli sforzi di apprendimento desiderati e di



privarli del rafforzcamento quando non lo fanno; se necessario si consiglia di punirli
guando persistono comportamenti inaccettabili. (O’leary & O’leary, 1977; Schloss &
Smith, 1994) | modelli comportamentisti, attualmente, sono molto criticati perché non

danno valore al mondo interno del soggetto.

1.1.2 Modelli cognitivisti

Gli psicologi cognitivisti vedono I’essere umano come soggetto naturalmente
portato a ricercare I'autorealizzazione, a crescere, ad apprendere. Secondo i modelli
teorici incentrati sulla persona, la motivazione & vista come la ricerca attiva di soddisfare
alcuni bisogni fondamentali tipici di tutti gli esseri umani, da quelli fisiologici, fino a quelli
legati all’autorealizzazione. Maslow (1954) ha applicato la sua teoria dei bisogni anche
in ambito scolastico: di fronte a qualsiasi compito, il soggetto ha il bisogno di sentirsi al
sicuro, di stima, di realizzazione, necessita che influenzano sia il modo di agire sia la
motivazione alla base delle azioni. La corrente cognitivista ha il merito di aver spostato
I'attenzione sul fatto che la motivazione del soggetto abbia origine nel mondo interno
del discente, cioe bisogni personali, gli obiettivi che la persona si pone e le aspettative
che ha verso se stesso.

| cognitivisti distinguono la motivazione intrinseca dalla motivazione estrinseca. La
motivazione intrinseca, che & del tutto assente nella teoria comportamentista, nasce sia
dal piacere, dalla passione, dall’interesse per cio che si apprende e si fa in generale sia
dal percepirsi competenti nella materia che si sta studiando, dall’apprezzamento degli
altri, nel sentirsi attivi nella costruzione del proprio apprendimento e non fruitori passivi.

Secondo Ryan (1993), la motivazione intrinseca e alla base di tutti i processi di
crescita e di sviluppo psicologico che conducono all’autonomia e
all’autodeterminazione. La teoria dell’autodeterminazione di Deci e Ryan (1985, 1991)
spiega che un comportamento autodeterminato & un’azione intrinsecamente motivata
cioe pregna di curiosita, esplorazione, spontaneita e interesse per il proprio ambiente.

L'unica ricompensa € l'interesse spontaneo e il piacere che lo studente trae nel

compiere il lavoro stesso. Negli ambienti in cui manca il sostegno a questo interesse, i



discenti si sentiranno controllati anziché autodeterminati e la loro motivazione sara
estrinseca anziché intrinseca.

La motivazione estrinseca € mossa dal bisogno di approvazione e dai rinforzi;
infatti, il discente sara motivato dal desiderio di raggiungere premi e incentivi, per cui
I"attivita sara il mezzo per raggiungere voti, lodi e non il fine. E di fondamentale
importanza comprendere quale tipo di motivazione viene sviluppata dallo studente
perché ne é strettamente collegato I'approccio allo studio. L'“approccio allo studio” &
I'insieme di processi e strategie di apprendimento che utilizza lo studente e i significati
che da all’apprendimento. Entwistle (1983) ha distinto tre approcci allo studio: lo
studente che adotta un approccio allo studio in profondita affronta il compito in modo
significativo, spinto sia dall'interessa per la materia sia dalla volonta di fare bene. Lo
studente che utilizza I’approccio efficentista € motivato dalla volonta di ricevere una
votazione alta e dalla competizione con i pari. L'allievo che adotta un approccio in
superfice & motivato dal desiderio di portare a termine il lavoro nel minor tempo
possibile, con il minor sforzo ma compiacendo le richieste dell’insegnante. Gli studenti
con approccio in profondita sono coinvolti da motivazione intrinseca. Coloro che hanno

un approccio efficentista e in superfice possiedono motivazione estrinseca.

1.1.3 Modelli interazionisti

Secondo alcuni approcci teorici socio-cognitivi e socio-comportamentali, |’origine
della motivazione non puo nascere solo internamente dal soggetto o solo da stimoli
esterni, ma deriva dall'interazione tra fattori personali (ad es., bisogni, interessi,
percezioni) e fattori situazionali (ad es., valori trasmessi dalla cultura, dalla famiglia, le
relazioni con compagni e insegnanti). Tra gli esponenti principali di questa teoria cito
Bandura (1986), Pintrich (1990), Shunk (1985) e Viau (1994).

Il modello interazionista, rispetto ai precedenti, attribuisce maggior importanza
all'influenza esercitata sull’individuo dal contesto sociale, familiare relazionale e
scolastico perché ci sono fattori che agiscono direttamente sui valori e sugli obiettivi del

soggetto, sulle percezioni relative al sé e al contesto e sulle aspettative. Quindi Ia
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motivazione non é solo del soggetto ma anche del contesto in cui esso agisce perché é
sempre in contatto con le situazioni esterne.

Un focus va posto sul pensiero di Bandura, uno dei maggiori psicologi cognitivisti
sin dalla nascita della disciplina. Nel 1961 realizzo I’esperimento della bambola Bobo.
Divise in tre gruppi bambini dai 3 ai 6 anni, di entrambi i sessi, il primo gruppo venne
condotto in una stanza piena di giochi dove un adulto giocava in modo aggressivo con
una bambola di nome Bobo; il secondo gruppo venne condotto in un’analoga sala dove
c’era un adulto che giocava con altri giocattoli e non mostrava alcuna forma di
aggressivita nei confronti della bambola; il terzo gruppo fu condotto in una stanza con
solo dei giochi in cui i bambini furono lasciati liberi di giocare da soli. Da questo
esperimento risulto che i bambini che avevano assistito al modello aggressivo erano piu
propensi a ripetere quel comportamento rispetto ai bambini che non furono esposti ad
un comportamento violento. Bandura concluse che esistono tre forme di
apprendimento per imitazione: attraverso un modello in persona, cioé un soggetto che
mette in atto un dato comportamento; tramite un’istruzione verbale, che esplicita uno
specifico comportamento; per mezzo di un modello simbolico, come il personaggio di
un libro, di un film o di una persona reale, della quale si imita il comportamento.

Dopo questo esperimento, Bandura sviluppo la teoria dell’apprendimento sociale
(@ partire dal 1964), in cui hanno un ruolo fondamentale i fattori cognitivi
nell’apprendimento dato che gli allievi sono soggetti attivi nell’elaborazione delle
informazioni e comprendono le conseguenze dei comportamenti. | bambini non imitano
tutto cid che vedono perché esistono i fattori cognitivi, I'autonomia di pensiero e, solo
per ultima, I'imitazione. Possono intervenire anche altri fattori che spingono o meno
all'imitazione, come I"'ambiente cioé il contesto in cui si € inseriti, I’attenzione, infatti i
soggetti imitano solo quello che cattura la loro attenzione, la motivazione, dato che i
soggetti mettono in atto comportamenti che osservano pensando ai vantaggi che
possono trarne.

A partire dalla teoria dell’apprendimento, Bandura elaboro il costrutto di
autoefficacia (1997), un concetto cardine, definito come “le convinzioni circa le proprie

capacita di organizzare ed eseguire le sequenze di azioni necessarie per produrre
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determinati risultati.” Si tratta cioe della fiducia che ogni persona ha sulle proprie
capacita di ottenere degli effetti voluti attraverso la propria azione. Secondo Bandura,
non sono le competenze di un individuo che lo porteranno a svolgere un determinato
compito, ma la sua convinzione sulle possibilita di riuscirci. Le persone che hanno un
basso livello di autoefficacia crederanno di non essere in grado di affrontare un compito
o un evento e tenderanno ad evitarli o faranno prestazioni fallimentari; questi esiti
negativi possono abbassare il livello di autoefficacia e si innescando un circolo vizioso.
Al contrario, un alto senso di autoefficacia favorisce le funzioni cognitive e i soggetti
vedranno i compiti difficili come sfide e non come attivita da evitare.

| livelli di autoefficacia influenzano le prestazioni in ambito scolastico, lavorativo e
sociale. Secondo Bandura ¢ il livello di autoefficacia che determina il comportamento e
non viceversa.

E bene sottolineare, infine, che autostima e autoefficacia non rappresentano uno
stesso costrutto: come afferma Bandura (1997) I’autoefficacia € una capacita personale
legata al “fare”, mentre 'autostima & un giudizio di valore su se stessi legata all’

“essere”.
1.2 Volizione o volonta

Lo studio & uno sforzo mentale che comporta fatica, anche quando sono attivita e
argomenti che interessano lo studente. Bisogna, quindi, considerare un’altra
componente della motivazione: la volonta o volizione, che subentra quando il discente
si trova davanti alle difficolta e deve portare a termine il compito assegnato.

Il termine volizione & stato usato in ambito psicologico, mentre il termine volonta
€ pil associato all’ambito pedagogico e filosofico. Utilizzero i due termini come sinonimi.

La volonta o volizione ¢ cio che consente di agire in modo coerente con i propri
valori e permette di portare a termine i propri propositi.

Studi veri e propri della psicologia sperimentale sulla volizione si svilupparono tra
la fine del XIX e I'inizio del XX secolo. Lo scopo era di misurare la volonta come variabile
singola, separata dalla persona come unita. Queste ricerche hanno permesso di dare

una prima descrizione dei processi volitivi ma sono state criticate per I’eccessivo
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riduzionismo dato alla volonta, vista come entita separata. Dopo gli anni Trenta, gli studi
sulla volonta ebbero poco successo, anche perché la teoria freudiana non lasciava spazio
d’azione alla volonta poiché I'uomo era visto in balia di pulsioni e istinti di cui non e del
tutto cosciente. Nello stesso periodo, in ambito pedagogico si preferiva parlare di
motivazione, interessi e di curiosita-scoperta.

Negli anni Ottanta riprendono gli studi sulla volizione e la volonta viene percepita
all'interno delle facolta umane agendo secondo obiettivi rilevanti per il soggetto ed e,
quindi, espressione di tutta la sua personalita. Inizialmente si pensava che la volizione
fosse equivalente alla motivazione, poi la motivazione venne concepita come concetto
pil ampio.

Le concezioni attuali distinguono i due costrutti e i rispettivi campi d’azione, anche
se si completano I'un I'altro. La motivazione € I'impulso emozionale che attiva il soggetto
e che lo fa agire; la volizione & I'atto che precede le intenzioni. La motivazione fornisce

la spinta iniziale, la volizione consente di portare a termine I'azione.

1.2.1 Dalla motivazione alla volizione

Secondo il “Modello del Rubicone” di Heckhausen (1967) & possibile distinguere
guattro fasi, due motivazionali e due volitive, di seguito descritte:

1. Fase pre-decisionale di carattere motivazionale: fase in cui il soggetto esprime i
suoi desideri e sperimenta la necessaria spinta iniziale; in questa fase c’e anche
I’orientamento verso la realta, cioe la selezione tra i molti desideri in base a un
criterio di fattibilita.

2. Fase pre-azionale di carattere volitivo: la persona e orientata all’azione, seleziona
le informazioni che le serviranno per realizzare il suo obiettivo. A questo punto
avviene il momento cruciale: il soggetto prende la decisione e passa all’azione;
“attraversare il Rubicone” simboleggia una forte presa di decisione, il passaggio
dalle intenzioni all’azione.

3. Fase azionale di carattere volitivo: la persona agisce in vista dell’obiettivo finale.

4. Fase post-decisionale di carattere motivazionale: il soggetto valuta se I'obiettivo

e stato raggiunto. Il risultato conseguito e la causa a cui si attribuisce il successo
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o linsuccesso (fortuna/sfortuna, impegno, abilita; processo di attribuzione
causale), incidono sulla motivazione che alimentera le azioni future.

Il “Modello del Rubicone” di Heckhausen (1967) porta vantaggi e svantaggi. E utile
perché descrive in modo processuale il cammino della motivazione e della volizione cosi
che l'educatore possa affiancare I'allievo tenendo conto della fase attraversata dal
soggetto, mirando ai bisogni, agli interessi, ai desideri e, poi, alle decisioni. Questo
modello ha i limiti di riassumere |la fase motivazionale iniziale semplificandola, e non

considera I'influenza del contesto.
1.3 La motivazione: dai bisogni agli obiettivi

La motivazione, secondo Nuttin (1980), ha origine dalla percezione di bisogni e
desideri. | bisogni sono comuni a tutti gli esseri umani, alcuni sono primari (fisiologici),
altri si sviluppano a partire dall’interazione con I'ambiente da parte del soggetto; sono
indipendenti dalla coscienza dell’individuo. La persona & anche animata da interessi,

desideri e curiosita che sono parte della coscienza.
1.3.1 Bisogni

Tenendo in considerazione la motivazione allo studio come focus, il primo bisogno
che viene messo in evidenza e il bisogno di apprendere. Secondo la teoria di Berlyne
(1960), per favorire questo bisogno, I'ambiente non dovrebbe essere né troppo
monotono, né troppo nuovo, perché in entrambi i casi sarebbe disorientante.

La curiosita & correlata al bisogno di conoscenza e si origina dalla motivazione. La
curiosita epistemica & un bisogno universale di conoscere e di apprendere che si
manifesta tramite 'esplorazione dell’ambiente ed € motivata solo dal desiderio di
sapere (Berlyne, 1960). Berlyne distingue la curiosita percettiva, dalla curiosita
epistemica. La curiosita percettiva porta lo studente a fare un confronto tra lo stimolo
nuovo e quelli gia conosciuti che sfociano in un’esplorazione volta a rilevare informazioni
percettive. La curiosita epistemica spinge I'allievo a osservare i fenomeni direttamente
e a consultare fonti di informazioni. | bambini piccoli hanno la curiosita primaria cioé

I’attenzione & catturata da stimoli esterni (ad esempio, oggetti colorati, lucenti, suoni,
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immagini in movimento). Progressivamente passera da questa curiosita ad un atto
volontario per riuscire a mantenere I’attenzione anche quando lo studio comporta fatica
e difficolta.

Secondo la teoria dei bisogni di Maslow (1954), i bisogni di tipo fisiologico
condizionano la motivazione ad apprendere. Se il bambino vive in un contesto deprivato
economicamente, & malnutrito, le condizioni igieniche sono inadatte, non ha lo spazio
per giocare o dormire, difficilmente riuscira a occuparsi serenamente degli impegni
scolastici. Ovviamente 'educatore non puo provvedere in prima persona a queste
necessita, ma dovra mettersi in contatto con le risorse territoriali per fare in modo che
il bambino soddisfi almeno i bisogni fisiologici. La teoria di Maslow € stata criticata,
soprattutto per la rigida gerarchizzazione dei bisogni. Le necessita fisiologiche infatti
hanno un ruolo importante, ma i bisogni non vengono soddisfatti sempre nel rigido
ordine in cui li descrive Maslow. Ad esempio, nelle scuole delle zone piu povere del
mondo ci sono anche studenti motivati all’apprendimento e volenterosi che spesso non

hanno il necessario per vivere e soddisfare quindi bisogni primari.

1.3.2 Interessi

Gli interessi sono un segnale esterno, elaborato coscientemente a livello
intellettuale (De Bartolomeis, 1958), un’attivazione cognitiva che nasce dall’interazione
uomo-ambiente e sviluppa un sentimento di piacere. L'interesse &€ una tendenza ad
amare determinate attivita. Le componenti cognitive sono legate a domande che creano
I'impulso ad approfondire e conoscere, ma anche al grado di conoscenza di un
argomento. L'investimento affettivo € messo in atto da temi che hanno un impatto
immediato a livello emotivo o perché creano identificazione o perché rispondono a
bisogni interni dell’individuo.

Tra i primi ad occuparsi del concetto di interessi troviamo filosofi e pedagogisti
come: Rousseau (1762), Dewey (1913), Decroly (1927), Claparede (1946). L'interesse e
stato studiato per il ruolo che ha nello sviluppo della motivazione e dell’apprendimento,

poiché permette che il discente si focalizzi sull'informazione da processare e che la
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elabori in maniera attiva cosi da comprenderla, ricordarla e attribuirle significati (Hidi,

1990; Schiefele, 1992).

1.3.3 Aspettative

Rotter (1966) riteneva che lo studente costruisse le sue aspettative sulla base
dell’interazione di fattori personali e ambientali, di seguito descritti:

I.Percezione di difficolta del compito: il compito non deve essere percepito né
troppo difficile né troppo semplice perché il soggetto deve essere capace di
affrontarlo ma allo stesso tempo percepirlo come una sfida.

Il. Consapevolezza delle proprie abilita (percezione di competenza ed efficacia): La
percezione rispetto alla propria competenza si forma sulla base del confronto tra i
risultati ottenuti in diversi ambiti e gli standard che la persona si pone sulla base di
feedback esterni; & una percezione settoriale (ad esempio scolastica, atletica,
relazionale). La percezione di efficacia e legata alla situazione specifica che viene a
formarsi; i soggetti valutano sia se hanno le capacita necessarie e anche se I'impegno
che impiegano sia sufficiente per raggiungere i risultati prefissati.

lll. L'attribuzione a esperienze passate di successi o insuccessi: le esperienze passate
(successi o insuccessi anteriori) hanno un ruolo fondamentale nel determinare le
aspettative per il futuro, entrano in gioco la somiglianza tra il compito passato e quello
presente e la causa alla quale il soggetto ha attribuito il suo successo o insuccesso.

IV. Fattori contestuali (scuola, famiglia...): le attese che i genitori e gli insegnanti
nutrono nei confronti di figli e allievi hanno una forte influenza sulle aspettative degli
stessi, come dimostrato dall’effetto Pigmalione: quanto piu gli educatori hanno
aspettative elevate, tanto piu tenderanno a direzionare involontariamente I'attenzione
verso elementi che le confermano, faranno richieste esigenti, premieranno e

stimoleranno i soggetti verso sui sono dirette queste aspettative.

1.4 Formulazione degli obiettivi

Una volta selezionati i bisogni e gli interessi, si procede nella loro trasformazione

in obiettivi. Gli obiettivi significativi per I'individuo sono una parte centrale del processo
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motivazionale perché guidano, orientano e sostengono le azioni, attivano la
concentrazione e lo sforzo, facilitano I’elaborazione e lo sviluppo di strategie.

L'obiettivo, secondo Cochran e Tesser (1996), € definito come: una meta
desiderabile rispetto alla situazione attuale, un risultato futuro che si pud raggiungere
adottando un certo comportamento nel presente, una condizione desiderabile e una
fonte motivazionale.

Alcuni soggetti tendono a porsi mete da raggiungere, altri tendono alla fuga dal
fallimento. Esistono obiettivi di cambiamento e obiettivi di mantenimento della
situazione. Gli obiettivi hanno diversi livelli di astrazione: obiettivi generali, che guidano
le azioni e le scelte, obiettivi di riuscita di una specifica attivita. Tra quelli generali e quelli
di riuscita, si collocano gli obiettivi di performance, incentrati sul conseguire risultati
apprezzabili. Gli obiettivi di apprendimento mirano alle modalita con cui si impara, alle
competenze acquisite; per gli studenti che si pongono questi obiettivi, I'apprendimento

e sia il mezzo siail fine.

1.4.1 Intensita e orientamento

Una volta individuati gli obiettivi verso i quali tendere, il soggetto & pronto a
perseguirli. La forza motivazionale che permettera la realizzazione degli obiettivi &
dotata di intensita e orientamento. L'intensita varia a seconda del valore e
dell'importanza che bisogni, interessi e desideri, hanno per il soggetto. Si riferisce anche
al grado di convinzione nella possibilita di portare a termine gli obiettivi. L'orientamento
dipende dalla tipologia degli obiettivi. Chi predilige obiettivi di performance avra un
orientamento motivazionale estrinseco perché mirera al raggiungimento di premi e
ricompense esterne, cioé a svolgere una prestazione, indipendentemente dal reale
apprendimento. Chi invece predilige obiettivi di apprendimento, sviluppera un
orientamento intrinseco perché cerchera di imparare e di migliorarsi progressivamente.

Non si pu0 pensare a un orientamento totalmente intrinseco o totalmente
estrinseco: chi si focalizza verso il compito stesso puo anche essere felice di ricevere
riconoscimenti e lodi da insegnante o genitori, senza che questo sia il suo scopo

principale. La responsabilita della scelta di un orientamento estrinseco o intrinseco non
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puo essere lasciata totalmente agli studenti, perché la scuola, la famiglia e la societa in
generale influenzano pesantemente tali orientamenti, attribuendo molta importanza a
voti e giudizi conseguiti dallo studente e dando meno rilevanza a cid che e stato

effettivamente appreso.
1.4.2 Ladecisione

Senza la decisione di mettere in pratica gli obiettivi, si rischia che rimangano meri
propositi. Serve la decisione di passare dai propositi all'intenzione per avviare |'azione.
L'intenzione & il momento in cui si reperiscono le informazioni, cosi da far transitare
I’azione da un piano astratto a un piano concreto.

La decisione, secondo Ricchiardi (2005), € composta da: un processo deliberativo,
in cui il soggetto si trova di fronte a due o pili opzioni, e ogni opzione va valutata tenendo
conto di vantaggi e svantaggi. Un momento di sospensione della comparazione: & una
fase dilatenzain cui si sperimenta il dubbio, I'attesa e c’e tensione muscolare. La volonta
e il passaggio finale, in cui si passa dall’ indecisione alla decisione, richiede sforzo e fatica.
Giungere alla risoluzione finale richiede sforzo di volonta piu 0 meno intenso.

Secondo Secco (1973) e possibile distinguere tra tre tipi di decisione: decisioni
serene, decisioni rapide e decisioni impegnative. Da un punto di vista pedagogico sono
preferibili le decisioni serene perché hanno un buon grado di riflessione, anche se non
tutte le decisioni possono essere cosi. E opportuno accompagnare lo studente nella
formulazione delle sue scelte, inducendolo a ponderare svantaggi e vantaggi e ad
analizzare le alternative. Le scelte rapide sono poco sicure perché non concedono il
tempo per riflettere. D’altra parte non tutte le decisioni richiedono lunghe ponderazioni;
riflettere su ogni piccola scelta, sarebbe una perdita di tempo: I'eccessiva lentezza
farebbe perdere numerose occasioni. Le decisioni che richiedono sforzo sono quelle che
piu coinvolgono la volonta, per le quali occorre una ponderazione adeguata, cosi entra

in gioco il senso di responsabilita.
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1.4.3 Durante e dopo I'azione

Dopo aver preso la decisione di agire e aver superato i dubbi iniziali, comincia
I’azione. In ambito scolastico & il momento in cui il discente inizia a studiare. Secondo
James (1964), la forza di volonta durante I'azione ¢ il risultato del conflitto tra forze
interne inibitorie come la pigrizia, la procrastinazione, il timore del fallimento e le forze
incentivanti come il desiderio di raggiungere la meta e della soddisfazione futura. La
forza di volonta consente all’individuo, quando intraprende I’azione, di portarla a
termine, anche se si presentano degli ostacoli e non si ottengono immediati risultati
positivi, in vista di un piacere piu grande al termine.

Durante I’azione entrano in gioco i processi di controllo e di autoregolazione che
consentono di mantenere I'attenzione sull’obiettivo, monitorare il raggiungimento dello
stesso, controllare I'azione dei distrattori e trovare vie alternative in caso di intoppi.
Durante l'azione di studio, il compito della volonta e soprattutto di proteggere la
concentrazione nei confronti di distrazioni sia interne come sogni ad occhi aperti e
pensieri che esterne come cellulare, amici e la presenza di altre persone.

Dopo |'azione & fondamentale non trascurare i processi di valutazione che portano
poi lo studente a proseguire nel suo cammino. Bisogna dare importanza quindi a cio che
accade dopo lo svolgimento di un compito o il mancato raggiungimento di un obiettivo.
La reazione dell’individuo di fronte a un insuccesso dipende da come formula e lega i
diversi obiettivi.

Ci sono soggetti linkers che connettono gli obiettivi limitati e menorilevanti a quelli
piu astratti, generali e di maggior importanza. Ad esempio, se I'obiettivo generale &
“essere felice” e I'obiettivo limitato & “ottenere un buon voto nel compito di
matematica”, collegarli significa che, in caso il voto del compito di matematica non fosse
soddisfacente, questo fatto assumerebbe un significato piu ampio e grave perché
comprometterebbe la percezione della persona rispetto al poter essere felice.

Gli individui linkers tendono a rimuginare di piu sugli obiettivi non raggiunti.
Questo e proficuo se, cosi facendo riescono a trovare una strategia piu efficace,

altrimenti e pericoloso perché gli obiettivi risultano irraggiungibili (Mclntosh, 1996). Le
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persone nonlinkers tengono divisi gli obiettivi cosi evitano che il fallimento in un solo
ambito comprometta I'obiettivo generale.

Per quanto riguarda la valutazione della propria prestazione e la ricerca di una
causa che ne spieghi il successo o l'insuccesso hanno un ruolo fondamentale le
caratteristiche della situazione (ad es., compito facile o difficile), le prestazioni degli altri
e gli antecedenti (ad es., solitamente lo studente riesce bene?) (Weiner, 1972). | soggetti
si differenziano nell’ambito dell’attribuzione causale per il locus, cioe il luogo in cui
tendono a ricercare la motivazione di un avvenimento (interno o esterno a loro), la
percezione di controllo (successi e insuccessi spiegati con cause controllabili o non
controllabili) e la stabilita (cause modificabili o non modificabili). Nella misura in cui il
successo o l'insuccesso vengono attribuiti a sé, alle proprie capacita/incapacita,
all'impegno o alla fortuna, a una causa rimovibile e controllabile o0 meno, possono
originarsi sentimenti di fierezza, stima di sé, disperazione, conforto, impotenza, collera,
sorpresa. Questi sentimenti uniti alla percezione di poter esercitare un controllo sulle
prossime prestazioni sono alla base della spinta motivazionale futura. Questa fase &

I’anello di congiunzione tra volizione e il nuovo momento motivazionale.
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Capitolo 2. La motivazione nel gruppo di apprendimento

Gli studenti non rispondono alle iniziative motivazionali se vivono in un clima che
suscita emozioni negative. Per creare le condizioni che favoriscono la motivazione, &
necessario costruire e mantenere una comunita di apprendimento, cioé un luogo dove
i discenti innanzitutto apprendono e ci riescono attraverso la collaborazione con
I’educatore e i compagni.

L’educatore, nel contesto scolastico o di un doposcuola, con il suo comportamento
guotidiano in un gruppo di apprendimento puo diventare lo strumento motivazionale
piu potente. L'impegno degli studenti e piu elevato quando sentono che i loro educatori
sono impegnati insieme a loro, ma tendono ad allontanarsi dalle attivita quando
percepiscono il distacco del personale educativo. E importante che gli educatori
memorizzino velocemente i nomi dei discenti, che conoscano singolarmente gli allievi, il

loro background personale e interessi.
2.1 Strategie per fornire motivazione estrinseca

Per fornire motivazione estrinseca servono strategie che non cerchino di
aumentare il valore che lo studente attribuisce al compito stesso, ma che ricordino agli
studenti che il positivo completamento del compito & funzionale alla realizzazione di
qgualche obiettivo o stabilisce un sistema di incentivi che prevede ricompense
estrinseche.

Dal punto di vista di quasi tutti gli studiosi della motivazione, questo & controllo
del comportamento, non motivazione all'apprendimento. Alcuni educatori si sono
sempre opposti per principio ai metodi che privilegiano la motivazione estrinseca,
considerandoli come un modo per corrompere gli studenti a fare cid che andrebbe
comungque fatto perché e giusto farlo o perché e nei migliori interessi loro o della societa.
(Khon, 1993) la ricerca ha mostrato, comunque, che le ricompense estrinseche non
inficiano necessariamente la motivazione intrinseca e che possono anche venire usate

per sostenere il suo sviluppo. Un modo & quello di fornire ricompense estrinseche
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inaspettate che seguono il completamento del compito cosi che tali ricompense siano

considerate come espressioni di apprezzamento.
2.1.1 Ricompensare gli studenti

Secondo Brophy (2003) le tipologie di ricompense maggiormente usate sono, ad
esempio, ricompense materiali, lodi, privilegi speciali. Non bisogna rinunciare a
premiare per paura di indebolire la motivazione intrinseca. La motivazione intrinseca e
guella estrinseca sono indipendenti e gli studenti possono averle entrambe alte (oppure
una alta e una bassa) e le ricompense possono essere usate in modi che sostengono o
comungque che non indeboliscono la motivazione intrinseca. Le ricompense in genere
sono piu efficaci per aumentare l'intensita dell'impegno e non per migliorare la qualita
di un compito. L'apprendimento é piu efficace quando c'é un obiettivo chiaro da
conseguire; infatti, le ricompense si usano meglio con compiti di routine, compiti di
apprendimento intenzionale e compiti in cui prevale l'interesse per la prestazione o per
la quantita del risultato (ad es. calcolo aritmetico, ortografia, scale musicali). Con compiti
che esigono apprendimento meccanico, nessun'altra fonte di motivazione puo essere
utile come le ricompense, anzi possono essere necessarie per sostenere uno sforzo
prolungato. E poco utile invece offrire ricompense per motivare gli studenti a fare cose
che si vorrebbe facessero di loro iniziativa come leggere libri o guardare un determinato
film.

E inoltre fondamentale dare ricompense che forniscano un feedback informativo,
che incoraggino gli studenti ad apprezzare lo sviluppo delle conoscenze. Gli studenti
vanno ricompensati per la padronanza delle idee e delle abilita fondamentali, non solo
per la partecipazione alle attivita. Nel sistema di incentivi & importante esaltare
I'importanza dell’apprendimento e aiutare gli studenti ad apprezzare le loro
realizzazioni. Anche quando si consegnano ricompense a sorpresa € utile conferirle
esaltando I'apprezzamento per I'impegno e le realizzazioni degli allievi, senza dare

troppa importanza alla sorpresa in sé. (Brophy, 2003)
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In definitiva, le strategie motivazionali estrinseche possono essere efficaci in
alcune situazioni. Tuttavia I'’educatore non puo abusarne, altrimenti i discenti non

presteranno tanta attenzione all’obiettivo dell’apprendimento quanto alla ricompensa.

2.2 Strategie per fornire motivazione intrinseca

Le strategie per fornire motivazione intrinseca sono basate sull’idea che gli
educatori dovrebbero enfatizzare le attivita scolastiche che i discendi trovano di per sé
interessanti e piacevoli tanto da impegnarsi volentieri in queste attivita senza alcun
bisogno di incentivi estrinseci. | teorici della motivazione intrinseca hanno fatto notare
che le persone tendono a gradire e a sentirsi coinvolte da attivita che si adattano bene
ai loro livelli di partenza di conoscenza e di abilita, per questo necessitano di sfide che
permettano di sviluppare la loro competenza. Questo principio puo essere applicato
nell’lambito educativo. Innanzitutto & fondamentale verificare che le attivita di
apprendimento siano realmente adatte ai livelli di conoscenze e di abilita degli studenti.
Se le attivita non sono adatte ai livelli degli studenti e in particolare se sono troppo
difficili per loro, allora saranno minori le possibilita di sviluppare motivazione intrinseca.

Due tipologie di attivita che offrono opportunita agli studenti di soddisfare i loro
bisogni di competenza sono:

1. Attivita che permettono di produrre risposte attive e ottenere un feedback
immediato;

2. attivita che hanno caratteristiche tipiche del gioco.

2.2.1 Attivita che implicano risposte attive e feedback

Gli studenti dovrebbero avere maggiori opportunita di andare oltre le domande
circa gli argomenti di studio che prevede la tipica interrogazione “domanda-risposta”.
All'interno di una classe di apprendimento si potrebbero creare attivita piu stimolati e
motivanti come progetti, esperimenti, discussioni, assunzioni di ruolo, sviluppare
simulazioni, attivita di apprendimento al computer, giochi educativi e applicazioni
creative. Gli studenti, infatti, preferiscono attivita che permettono loro di rispondere

attivamente. Anche dentro il formato della lezione tradizionale € possibile creare
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opportunita per coinvolgere in modo piu attivo il discente, superando la classica lezione
frontale. Gli educatori potrebbero rendere le lezioni piu innovative per gli studenti,
chiedendo loro di esprimere opinioni, fare previsioni, formulare soluzioni di problemi o
impegnarsi in altre forme di riflessione. Gli educatori dovrebbero chiedere ai discenti
con quale tipologia di esperienza educativa si sentirebbero piu motivati.

Le attivita migliori da un punto di vista motivazionale sono quelle che consentono
agli studenti non solo di rispondere in modo attivo, ma anche di ottenere feedback
immediato, che possono usare come guida per le risposte successive. Sebbene non sia
sempre necessario per scopi di apprendimento, il feedback immediato accresce
I'impatto psicologico dell'attivita.

Con il termine valutazione per I'apprendimento ci si riferisce a tutte quelle attivita
svolte dai docenti e dai loro studenti, quando si impegnano in compiti di auto-
valutazione e valutazioni tra pari tese a offrire informazioni, indicazioni e riscontri per
migliorare sia il lavoro didattico sia i metodi per apprendere. La valutazione € formativa
guando consente di adattare I'insegnamento ai bisogni educativi degli alunni (Black &
William, 1998). Il feedback e una delle principali strategie per valutare I'apprendimento,
fornendo informazioni sulla qualita dei risultati ottenuti in un compito, indicazioni
migliorative circa procedimenti e strategie da seguire per lo svolgimento di un lavoro e,
infine, spiegazioni riguardo a come & stato raggiunto un certo risultato Tali
caratteristiche distinguono il feedback dalla comunicazione di lodi, rinforzi positivi,
riconoscimenti sociali (Heitnik et al., 2016). Per quanto riguarda il piano motivazionale,
il feedback puo contribuire a focalizzare I'attenzione degli studenti su scopi di

apprendimento piuttosto che di prestazione (Dweck, 2015).

2.2.2 Attivita che hanno caratteristiche tipiche del gioco

Molte attivita di apprendimento possono essere strutturate per includere
caratteristiche tipicamente associate al gioco o a passatempi ricreativi (Keller,1983;
Malone & Lepper 1987; Lepper & Cordova, 1992). | compiti ordinari, che si svolgono in

un ambiente di apprendimento come la scuola, possono essere trasformati in sfide
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“metti alla prova", in quiz o in rompicapo che consentono agli studenti di soddisfare i
propri bisogni di competenza. Alcune attivita simili a giochi implicano elementi di
suspense o informazioni nascoste che emergono non appena si completa I'azione (ad es.
puzzle che forniscono una risposta quando sono completati). Altre attivita simili a giochi
implicano un certo livello di casualita o di incertezza riguardo al risultato della
prestazione di una persona ad ogni tentativo (per es. quiz o giochi di estrazione). Quando
sono pensati come opportunita di applicazione dei principi introdotti durante le
spiegazioni delle materie scolastiche, queste attivita simili a giochi possono avere un
potente valore motivazionale come anche di istruzione. Le attivita che hanno
caratteristiche di gioco infatti sono piu efficaci nel promuovere la motivazione ad
apprendere dello studente, specialmente i giochi competitivi che enfatizzano la velocita
nel fornire informazioni memorizzate anziché l'integrazione o |'applicazione riflessiva

dell'apprendimento.
2.3 Rispondere ai bisogni di relazione degli allievi

In un clima di apprendimento collaborativo, gli studenti soddisferanno piu
facilmente i loro bisogni di relazione agendo semplicemente in accordo con i valori della
comunita che apprende. Dove il clima interpersonale & positivo e sono presenti norme
di collaborazione di una specifica comunita che apprende, & facile che gli studenti
sperimentino una crescita di motivazione intrinseca quando partecipano ad attivita di
apprendimento che |i mettono in grado di interagire con i propri compagni. E quindi
fondamentale progettare attivita che coinvolgano la classe intera come discussioni,
assunzioni di ruolo o simulazioni. Cosi come & fondamentale progettare attivita
collaborative che consentano agli studenti di lavorare insieme in coppie o in piccoli
gruppi per discutere problemi e sviluppare soluzioni lavorando in team. Queste sono le
attivita di cooperative learning. Offrono sia benefici motivazionali, perché rispondono
direttamente ai bisogni di relazione degli studenti, sia benefici di apprendimento, perché

impegnano gli studenti nella costruzione sociale della conoscenza.

25



2.4 Abbellire le attivita di apprendimento: la teoria di Lepper e Malone

Lepper e Malone (1987) hanno sviluppato una teoria sui modi in cui le
convenzionali attivita di apprendimento scolastico possono essere modificate o rese piu
avvincenti per accrescere il loro potenziale di motivazione intrinseca. In particolare, gli
autori hanno suggerito di fare adattamenti per aumentare una o piu delle seguenti
guattro fonti di motivazione intrinseca.

1. Sfida: il livello di difficolta del compito deve essere ad un livello ottimale;

2. Curiosita: il compito deve includere elementi che stimolino la curiosita;

3. Controllo: gli studenti devono provare un senso di autonomia o di
autodeterminazione quando si impegnano nelle attivita;

4. Fantasia: rende le attivita piu avvincenti in modo da incoraggiare gli
studenti a impegnarsi come in un gioco, a identificarsi con personaggi di
fantasia o a coinvolgersi in un mondo fantastico.

Secondo Brophy (2003) la ricerca sugli abbellimenti delle tradizionali attivita di
apprendimento mostra che gli studenti preferiscono le versioni piu attraenti e di solito
mostrano anche un miglioramento dei risultati di apprendimento. Gli elementi di
fantasia aggiungono un interesse intrinseco alle attivita perché consentono ai ragazzi di
identificarsi con i personaggi e sperimentare situazioni a cui non sarebbero esposti nella
vita reale. Gli ambienti fantastici producono vantaggi cognitivi che nascono dalla
connessione tra noto e non familiare.

Lepper e Cordova (1992) riscontrano che le strategie di abbellimento non sempre
portano questi effetti benefici. In particolare, i risultati migliori si hanno quando gli
elementi di richiamo attirano I'attenzione degli studenti sui concetti fondamentali che
I'attivita vuole insegnare, cosi gli studenti apprendono questi concetti sia per
completare I'attivita sia per realizzare I'obiettivo di fantasia. Quando, invece, gli
elementi di fantasia non sostengono |'apprendimento, possono funzionare solo da
“campanelli e richiami” che accrescono gli aspetti affettivi della motivazione intrinseca,
ma non impegnano gli aspetti cognitivi. Gli studenti non apprendono di piu da queste
versioni abbellite rispetto a quello che avrebbero appreso dalle versioni tradizionali delle

stesse attivita.
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Secondo Anand e Ross (1987) gli abbellimenti di fantasia non hanno bisogno di
essere cosi elaborati. Gli autori hanno dimostrato che si ottenevano benefici sia per la
motivazione sia per I'apprendimento quando, per esempio, i problemi sulle divisioni e le
frazioni erano personalizzati con I'inserimento di riferimenti ai coetanei o alle persone o

alle cose con i quali gli studenti si identificavano (come cibo, amici, musica).

2.5 Due approcci intrinsecamente motivanti: “I'alfabetizzazione motivata” e

“I’apprendimento per progetti”

Alcune filosofie educative incorporano principi per connettersi alla motivazione
intrinseca dei discenti o per sostenere il suo sviluppo impegnandoli in attivita di
apprendimento progettate per essere intrinsecamente motivanti. Due esempi sono:
I'approccio dell’alfabetizzazione motivata all’educazione linguistica e [I'approccio
all’apprendimento basato su progetti agli studi sociali e all’istruzione delle scienze.

Gli educatori che promuovono un approccio all'alfabetizzazione motivata esaltano
soprattutto compiti aperti e autentici, cioe «problemi complessi e aperti posti agli
studenti come mezzo per dimostrare la padronanza di qualcosa» (Glatthorn, 1999). |
compiti aperti includono compiti costruttivi-interattivi, nei quali gli studenti possono
manipolare materiali per raggiungere un risultato (come in un gioco) o sistemare le
parole per ricostruire filastrocche, compiti di lettura in coppia in cui due studenti
condividono la lettura di una storia, scrittura di temi scelti da loro o lettura dei libri
preferiti. Gli educatori che seguono |'approccio all'alfabetizzazione motivata si basano
sui principi dell'insegnamento in funzione della comprensione, dell'apprezzamento e
dell'applicazione delle conoscenze alla vita, utilizzando i compiti aperti. Gli studenti nelle
classi di alfabetizzazione motivata lavorano spesso in coppie o piccoli gruppi, e questo
consente loro di stimolare la reciproca curiosita, condividere interessi e modellare la
competenza che emulano a vicenda. | compiti aperti sono piu flessibili e orientati alla
collaborazione rispetto ai compiti chiusi che prevedono una sola risposta.

L'apprendimento per progetti (Blumenfeld et al., 1991) richiede di impegnare gli
studenti in progetti, cioe unita di istruzione a lungo termine, focalizzate su problemi che

integrano concetti da piu discipline e campi di studio, in tali progetti gli allievi cercano
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soluzioni a compiti autentici ponendo domande, dibattendo idee e soluzioni,
progettando esperimenti, raccogliendo dati, traendo conclusioni, comunicando ad altri
compagni i risultati e proponendo nuove idee. | progetti si caratterizzano per due
componenti essenziali: a) richiedono una domanda o un problema che organizza e guida
I'attivita; b) le attivita portano una serie di prodotti che terminano in un prodotto finale
che ha a che fare con la domanda iniziale.
| prodotti finali sono le soluzioni date dagli studenti al problema e possono essere

condivise e criticate. |l feedback da parte degli altri permette agli studenti di riflettere
sulla conoscenza acquisita e di estenderla, oltre che rivedere il lavoro se necessario.
L'apprendimento per progetti incorpora le seguenti caratteristiche motivazionali:

i compiti variano e includono elementi di novita;

i compiti sono autentici e sfidanti;

gli studenti esercitano una scelta nel decidere che cosa fare e come farlo;

collaborano con i compagni nell'eseguire il lavoro;

LA

il lavoro guida verso una conclusione cioe la creazione di un prodotto finale.
2.6 La motivazione ad apprendere

Per motivazione ad apprendere, si intende la tendenza dello studente a percepire
le attivita scolastiche significative e degne di valore e a cercare di ottenere da esse i
vantaggi dell'apprendimento sperati. Rispetto alla motivazione intrinseca che e
innanzitutto una risposta affettiva a un'attivita, la motivazione ad apprendere e
principalmente una risposta cognitiva che implica tentativi di dare senso all'attivita, di
comprendere la conoscenza che sviluppa e di padroneggiare le abilita che promuove
(Brophy 1983; Brophy & Kher, 1986). Questo apprendimento puo essere occasionale o
intenzionale, cioe scoperto mentre ci si impegna in un compito, invece di essere
acquisito attraverso un comportamento orientato all'obiettivo. E importante
sottolineare la distinzione tra apprendimento e prestazione. L’apprendimento si riferisce
all’elaborare l'informazione, all'attribuire il senso ai progressi nella comprensione e nella

padronanza che si verificano mentre si acquisisce conoscenza o abilita. La prestazione,
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invece, si riferisce alla dimostrazione di una conoscenza o abilita dopo che é stata
acquisita.

Le strategie per stimolare la motivazione degli studenti ad apprendere si applicano
non soltanto alla loro prestazione ma anche alle strategie di elaborazione
dell'informazione che si utilizzano nell'apprendimento di contenuti o abilita. Queste
strategie incoraggiano gli studenti a utilizzare elaborazione riflessiva dell'informazione e
costruire delle abilita quando apprendono. Questo &€ molto diverso da offrire loro
semplici incentivi per dare una buona prestazione in seguito. Motivare gli studenti ad
apprendere non significa solo stimolarli ad avere interesse per cid che stanno
apprendendo e a coglierne il valore, ma anche offrire una guida su come riuscire ad
apprendere. Blumenfeld e colleghi (Blumenfeld et al., 1992) hanno sviluppato un
concetto di motivazione dello studente ad apprendere che hanno descritto come una
combinazione di motivazione e di impegno cognitivo. Gli autori hanno messo a
confronto classi di scienze della scuola secondaria di primo grado, nelle quali gli studenti
portavano livelli elevati di motivazione ad apprendere, con classi nelle quali riportavano
livelli piu bassi. Nelle prime, gli insegnanti privilegiavano le idee anziché i fatti,
mettevano in luce il valore della scienza raccontando le storie di scienziati o come la
scienza si connette a eventi quotidiani, ed esprimevano il loro entusiasmo per la materia,
raccontando storie di esperienze scientifiche personali. Questi insegnanti rendevano
anche il materiale didattico pil concreto e interessante fornendo esempi e connettendo
il materiale alle esperienze dei loro studenti e a eventi attuali. Assegnavano una
maggiore varieta di compiti e incoraggiavano gli studenti a cooperare in piccoli gruppi.
Al contrario, nelle classi di scienze nelle quali gli studenti riportavano un livello di
motivazione ad apprendere piu basso, gli insegnanti si focalizzavano di piu sulle
interrogazioni, sulle verifiche e sui voti.

Riassumendo i risultati, Blumenfeld et al. (1992) hanno affermato che gli
insegnanti hanno bisogno di fare due cose per motivare i loro studenti ad apprendere e
a riflettere con attenzione su cid che apprendono:

1. awvicinare la lezione agli studenti fornendo opportunita sia perché apprendano

sia perché si accresca il valore dell'interesse che |'apprendimento ha per loro;
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2. avvicinare gli studenti alla lezione chiedendo loro che riflettano sul materiale,

che lo utilizzino; I'educatore deve sostenere i loro sforzi nel fare questo.

2.7 Scaffolding: strategie per sostenere I'apprendimento

Le strategie di sostegno (scaffolding) sono necessarie per la motivazione ad
apprendere perché per motivare gli studenti, come si & detto, & fondamentale sia
avvicinare gli allievi alla lezione sia avvicinare la lezione agli studenti. Un buon avvio si
ha proponendo agli studenti attivita di apprendimento di valore e presentando tali
attivita in modo da aiutare i discenti ad apprezzare il loro valore. Le domande o i compiti
che si assegnano devono richiedere agli studenti di riflettere criticamente e
creativamente sul contenuto, applicarlo in attivita che implichino ricerca di soluzione di
problemi o decisioni e avere un feedback.

Gli studenti motivati ad apprendere cercano di non lasciarsi scivolare addosso le
informazioni e sperano di trattenerne alcune. Per aiutare i discenti a rimanere
consapevoli dei loro obiettivi e delle loro strategie, ¢ fondamentale strutturare e
sostenere (scaffolding) il loro coinvolgimento nelle attivita di apprendimento. Nel
momento in cui & necessario, gliinterventi di strutturazione e di aiuto possono includere
istruzioni che enfatizzano gli obiettivi dell'attivita, domande o suggerimenti offerti
durante I'attivita stessa per aiutare a mantenere i ragazzi consapevoli dei processi che
utilizzano nel rispondere ad essa, un feedback finale a conclusione dell'attivita che serve
ad analizzare e apprezzare cio che é stato realizzato.

Un’ attivita completa potrebbe includere le seguenti fasi.

1. Introduzione: comunicare gli obiettivi dell’attivita permette agli allievi di
richiamare conoscenze pregresse.

2. Sostegno iniziale (scaffolding): spiegare e dimostrare le procedure, porre
domande guida per assicurarsi che gli studenti abbiano chiaro il compito,
infine lasciare che lavorino in autonomia.

3. Lavoro indipendente: monitorare i progressi e intervenire solo se

necessario.
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4. Riflessione/valutazione; rivedere gli obiettivi principali dell’attivita e
valutare il grado in cui si sono realizzati.
Questa sequenza rende pratica l'idea che le attivita efficaci richiedono non solo

azioni fisiche, ma anche impegno cognitivo e di sostegno.

2.7.1 Ambiente dilavoro e strategie di controllo volitivo

Durante I'apprendimento alcuni studenti lavorano avendo chiaro I'obiettivo, con
motivazione ad apprendere e posseggono strategie necessarie, ma non riescono a
procedere perché si distraggono, si affaticano o si danno obiettivi contrastanti. Nel
riconoscere questo, alcuni teorici della motivazione distinguono tra motivazione e
volizione. Come si e visto nel Capitolo 1 per Motivazione si intende avere degli obiettivi
e sviluppare piani di azione legati a quegli obiettivi, mentre Volizione significa avere
chiare le azioni per portare a termine questi piani e assicurarsi che siano realizzati. Le
persone che mostrano queste caratteristiche volitive sono descritte come disciplinate,
coscienziose, piene di risorse o combattive. Con gli obiettivi giusti, gli studenti volitivi
riescono ad avere I'impegno iniziale per realizzarli e portarli a termine.

Brophy (2003) ha proposto alcune strategie di controllo volitivo utili per gli
studenti, di seguito descritte

a) Controllo metacognitivo: riflettere per iniziare il lavoro nel modo giusto,
rivedere |’attivita prima di consegnarla.

b) Controllo della motivazione: focalizzare I’attenzione sugli obiettivi,
generare modi per renderlo piu piacevole, immaginare di terminarlo con
successo e pensare alla soddisfazione che ne deriva.

c) Controllo delle emozioni: cercare strategie per affrontare la paura del
fallimento o momenti di sconforto.

d) Controllo della situazione del compito: sviluppare un piano d'azione
strutturato in fasi per realizzare compiti complessi, allontanarsi dalle

distrazioni, raccogliere il materiale prima di cominciare il lavoro.
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e) Controllare gli altri nell’lambiente di svolgimento del compito: chiedere
aiuto all'educatore o al gruppo di pari e chiedere agli altri, se necessario, di

smettere di interrompere.
2.8 La motivazione degli studenti apatici ad apprendere

L'interesse e la motivazione intrinseca sono presenti nelle persone, non nelle
attivita, cosi & anche per le reazioni negative nei confronti delle esperienze di
apprendimento scolastico. E importante sottolineare questo aspetto in presenza di
allievi che hanno una forte antipatia per le attivita di apprendimento. Nel momento in
cui le attivita sono ben calibrate rispetto alle abilita e ai bisogni di apprendimento degli
studenti, la loro avversione € determinata solo da atteggiamenti e aspettative negative
e non dall’attivita in sé. Altri studenti, infatti, considerano queste attivita significative,
valide e piacevoli e se & possibile favorire un atteggiamento pil positivo verso |'attivita,
in coloro che provano avversione, allora € possibile promuovere anche la motivazione
intrinseca.

Si puo socializzare la motivazione ad apprendere in maniera indiretta, attraverso
il modellamento, la persuasione e lo scaffolding delle esperienze di apprendimento degli
studenti, ma non si puo trasmetterla in maniera diretta attraverso l'istruzione, perché
tale motivazione include elementi di coinvolgimento emotivo ed impegno personale che
possono provenire solamente dagli studenti stessi (Gagné et al., 1998). Motivare ad
apprendere gli studenti apatici & difficile perché non sono stati molto esposti a
esperienze che aiutano a comprendere cosa significhi impegnarsi in attivita di
apprendimento, con l'intenzione di ottenere dei benefici. Il compito & ancora piu
sfidante con gli studenti che sono arrivati a rifiutare la scuola perché richiede di
cambiare atteggiamenti e valori esistenti, oltre che costruirne di nuovi. Forzare gli
studenti a cambiare i loro atteggiamenti e valori con sanzioni, punizioni o cattivi voti &
poco utile a motivarli ad apprendere. Gli studenti apatici, infatti, hanno bisogno delle
strategie motivazionali descritte nei paragrafi precedenti e di trattamenti
individualizzati, adatti alle caratteristiche e bisogni di ognuno. Per sviluppare la

motivazione degli allievi apatici serviranno educatori acuti e flessibili per poter
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comprendere quali bisogni e obiettivi ha ogni studente nella sua unicita e diversita
rispetto agli altri. E fondamentale anche che gli studenti non percepiscano di essere
manipolati o tormentati. L'educatore deve essere percepito come persona in grado di
renderli capaci, conferire loro potere (empowerment), dandogli la chiave dell’auto-
realizzazione, e insegnando loro a utilizzare le potenzialita che gli studenti non erano
consapevoli di avere. Gli studenti apatici hanno bisogno delle stesse esperienze che
stimolano la curiosita, l'interesse e la riflessione degli altri studenti, ma hanno bisogno
di incontrarle con piu frequenza e di viverle in modi piu personali e prolungati. Ad
esempio, l'educatore pud assegnare compiti che richiedono di approfondire o di
apprezzare nuove intuizioni, di formare e spiegare opinioni e di fare connessioni tra
discipline. L'obiettivo & indurre tali studenti a identificarsi con queste esperienze, cioé a
connettere |'esperienza di apprendimento con il loro concetto di sé e che quindi si

rappresentino come persone che apprendono in modo attivo.
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Capitolo 3. La motivazione in classe: esperienza di tirocinio

Ho svolto |'esperienza di tirocinio in una scuola secondaria di primo grado,
lavorando come educatrice in formazione all’interno di tutte le classi, durante le ore
scolastiche e alcune ore pomeridiane. Ho affiancato sia i ragazzi che avevano bisogno di
un supporto nella didattica sia gli allievi con altre difficolta (legate anche all’adolescenza)
come demotivazione, difficolta nell’ identificare gli obiettivi e, per alcuni allievi, difficolta
linguistiche. L’attivita pomeridiana era di doposcuola con una singola studentessa che
aveva un rapporto conflittuale con gli adulti e in particolare con le figure educative.
Durante il periodo di tirocinio, ho potuto trascorrere gran parte del tempo con studenti
demotivati o apatici.

Approfondendo lo studio sulla motivazione, ho avuto I'opportunita di realizzare

alcune attivita che avevano I'obiettivo generale di promuoverla in tali studenti.
3.1 Attivita di gruppo

| primi tentativi di introdurre, nelle scuole, il lavoro di gruppo e la cooperazione
tra alunni come assunti base di determinate metodologie si deve ai pedagogisti con
orientamento positivista che, verso la fine dell’Ottocento, rivoluzionarono il modo di
vedere la classe, dove, prima di allora, il docente era I’unico protagonista della lezione e
il discente un puro ricevitore di informazioni e nozioni. Nacquero allora le cosiddette
scuole attive di Dewey (1894-1896) che vedevano il lavoro di gruppo come |’'unico mezzo
per realizzare progetti insieme ai compagni, rispettando i diritti degli altri e allo stesso
tempo compiendo delle scelte personaliin accordo con quelle del gruppo. In Italia, viene
sancito nel 1977, con La legge n. 517 del 4 agosto che riconosce I'importanza del lavoro
di gruppo in classe per raggiungere obiettivi di tipo cognitivo e interpersonale.
L’educatore potra e dovra, nel caso in cui fosse necessario, predisporre interventi volti
a sostenere pratiche di gruppo per coinvolgere e proteggere, in una prospettiva
inclusiva, soprattutto gli alunni con Bisogni Educativi Speciali (ad es., allievi con Disturbi

Specifici dell’Apprendimento o con svantaggio socioeconomico, linguistico e culturale).
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Nel contesto scolastico, dove ho operato come tirocinante, un’attivita di gruppo
da me progettata e realizzata, rilevante da un punto di vista motivazionale, e stata “Tutti
possono ballare”. Ho scelto di proporre questo laboratorio perché, assieme ad altri
insegnanti, avevamo osservato che in alcuni gruppi di studenti c’era scarsa motivazione,
difficolta di attenzione durante le lezioni e qualche attrito tra i ragazzi. Cosi ho proposto
un’attivita che potesse dare libero sfogo al corpo e alla mente. La danza, in effetti, ha
molti benefici: aiuta a distrarsi dai problemi quotidiani, permette di conoscersi meglio
nel gruppo, pu0 aumentare l|'autostima e permette di esprimersi liberamente

stimolando I'individuo a vivere le sue emozioni.

3.1.1 “Tutti possono ballare”

Lo scopo dell’attivita era preparare una coreografia per lo spettacolo di Natale a
cui avrebbero presenziato insegnanti, genitori e compagni. Gli studenti non sono stati
scelti ma si sono offerti volontari, dato che si trattava di un’attivita aperta a tutte le
classi. Si sono iscritte al laboratorio sette allieve delle classi seconde. Avevo scelto
un’attivita di danza, passione che coltivo da molti anni, perché credo che ballare abbia
innumerevoli benefici: rende abili nell’utilizzare in sincronia diversi tipi di linguaggi,
incoraggia I'espressione attraverso I'uso del corpo e dei movimenti, promuove una
fiducia reciproca all’interno del gruppo ed & intrinsecamente motivante. Nonostante
guesta non sia un’attivita classica di apprendimento, e non necessiterebbe di
abbellimenti per essere piu accattivante, ho potuto fare degli adattamenti basandomi
sulle fonti di motivazione intrinseca di Lepper e Malone (1987). Il livello di sfida era
adeguato alle capacita eterogenee delle allieve; infattiimparare cose nuove che all’inizio
mi riportavano come “impossibili da fare” ha permesso loro di rendersi autonome
nell’ottenere il risultato finale. Non ho voluto gestire il lavoro da “coreografa” che
interagisce con le “allieve”, ma ho cercato di stimolare il senso del gruppo (“gruppo di
ballerine”) in cui tutte ci sentivamo inserite. Ho chiesto quindi alle studentesse di creare
con me dei passi e non solo eseguirli passivamente. Questo a mio avviso e stato il vero
successo: la fantasia nel creare qualcosa di nuovo ha davvero reso il laboratorio fonte di

motivazione. Al rientro dalle vacanze ho trovato lo stesso gruppo di ragazze piu
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intraprendente e motivato anche nelle classiche attivita di apprendimento e si sono
attivate dinamiche relazionali positive all'interno del gruppo dei pari.

La danza puo incoraggiare anche lo sperimentare e il ricercare soluzioni, per capire
guello che si pud e si riesce a fare, favorendo un atteggiamento di perseveranza e di
auto-motivazione. Non esiste, infatti, “lo sbagliare” ma “il provare” e la sensazione di
successo nel compiere un movimento corretto puo incrementare |'autostima degli

allievi.

3.2 Un caso “difficile”

In orario extrascolastico (doposcuola) ho potuto seguire un’allieva con difficolta
relazionali, soprattutto verso gli adulti, che influivano sull’andamento scolastico e sulla
sua motivazione ad apprendere. Svolgere i compiti, portare il materiale, prestare
attenzione durante le spiegazioni sembrava essere per lei solo una perdita di tempo che
la annoiava e questo mi & stato confermato dalla stessa alunna nel momento in cui ho
provato a comunicare con lei, anche attraverso un brain storming e alcuni disegni alla
lavagna, un metodo efficace di comunicazione non verbale che ho utilizzato quando la
chiusura della discente era quasi totale. Il brain storming € cominciato dalla parola
“rispetto” che avevo scritto al centro della lavagna. Dopo un momento di chiusura della
discente e iniziato un “fiume di parole” che & sfociato nel racconto di un lutto che aveva
colpito lei e la sua famiglia 'anno precedente. Questo mi ha permesso di arrivare al
concetto di “resilienza” che ho spiegato in termini e metafore adatti a una studentessa
di 13 anni (ad es., un albero che con il vento si piega ma non si spezza). Quel momento
in particolare e stata la chiave di volta che ha permesso di cominciare una relazione
educativa fruttuosa e a partire dalla quale la discente si € lasciata aiutare via via sempre
di piu.

Per migliorare la relazione didattica, prima di tutto mi sarei dovuta chiedere
perché si studia? Le risposte a questa domanda possono essere varie: per imparare cose
nuove, perché mi piace, per superare gli esami, o per non prendere brutti voti. La

seconda domanda & per chi si studia? Anche qui le risposte possono essere varie: per i
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genitori, per me, per fare come I'amico del cuore. Nessuna risposta esclude le
precedenti.

Secondo Dweck (2000), si pud studiare per I'altro o per sé; quindi, si possono
distinguere due tipi di obiettivi: /'obiettivo di prestazione, dove si vuole dimostrare che
si sa, non dimostrarsi agli altri come incapaci e /'obiettivo di padronanza, dove si
affrontano i compiti come sfide per migliorarsi. Entrambi possono assumere sfumature
diverse se la persona & motivata o demotivata; lo studente potra decidere di attivarsi e
affrontare il compito oppure evitare la situazione, cid puo dipendere dalle abilita che
ritiene di possedere e dal livello di difficolta del compito.

Proseguendo il lavoro con la studentessa, mi sono accorta di una sua maggiore
partecipazione alle lezioni scolastiche. Nelle ore di doposcuola affrontava i compiti con
maggior coinvolgimento e si dimostrava soddisfatta alla fine del suo lavoro.
Probabilmente, ha cominciato a migliorare il suo livello di autostima e, di conseguenza,
sia la sua motivazione verso I'apprendimento sia I’atteggiamento generale verso la
scuola. Questo miglioramento & probabilmente stato stimolato dalla sua partecipazione
ad alcuni laboratori, tra cui quello di danza programmato da me, il laboratorio di
Halloween della professoressa di lingua inglese e la lezione laboratoriale (in cui ho
ritrovato i punti trattati nella teoria dell’abbellimento di Lepper & Malone, 1987) sul
teorema di Pitagora della docente di matematica e scienze. La discente posta in questi
contesti di didattica meno classica ha potuto esprimere il suo potenziale e assumere
nuovi costrutti e conoscenze che ha potuto rimettere in gioco, facendo proprie le abilita,
durante lo svolgimento dei compiti pomeridiani.

Questa sua soddisfazione, cioé sentirsi bene emotivamente, che ho avuto modo
di osservare, ha avuto un ruolo fondamentale. Secondo Pavot e Diener (1993), per capire
guesto fenomeno & importante considerare sia le componenti emotive sia quelle
cognitive. Le componenti emotive, come il senso di piacere per un successo, sono
risposte di breve durata a degli stimoli contingenti, sono transitorie e a volte inconsce.
Le componenti cognitive fanno riferimento a un giudizio consapevole, secondo criteri,
obiettivi e valori noti dello studente che sta facendo un bilancio di come & andata una

verifica o un esame, tendono sempre in considerazione gli scopi personali. La
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soddisfazione e quindi sia di testa sia di cuore, sia a lungo sia a breve termine perché &
all'interno dell’allievo che tali emozioni e pensieri prendono forma e si uniscono fino a

creare un vissuto soddisfacente o meno.
3.3 Motivare gli studenti BES

Gli studenti con Bisogni Educativi Speciali (BES) sono ragazzi e ragazze che hanno
bisogno di un Piano Educativo Individualizzato (PEI) per poter apprendere al meglio a
scuola; quindi, significa che quello che puo funzionare per un alunno potrebbe non
funzionare per un altro. Tuttavia, I'aspetto della motivazione all’apprendimento e
universale e andrebbe tenuto in considerazione per qualsiasi alunno, a prescindere dalla
problematica che porta con sé. La motivazione all’apprendimento & il carburante che
permette a tutti gli interventi educativi a scuola di essere azioni di successo.

Con tutti gli alunni, ma in particolare con i soggetti BES, & fondamentale la
relazione educativa. Insegnare qualcosa a qualcuno non significa limitarsi solamente al
mero passaggio di conoscenze; al contrario, si tratta di un incontro tra due persone che
hanno un obiettivo comune: quello di imparare qualcosa vicendevolmente, I'una
dall’altro. Per raggiungere questo obiettivo, dovranno incontrarsi, cioe dovranno
costruire una relazione basata sulla fiducia: questa solida alleanza tra educatore ed
alunno & fondamentale.

Per gestire la motivazione di un alunno BES, come si & discusso precedentemente,
e importante rinforzarlo quando ha fatto bene qualcosa, soprattutto se era un’attivita
difficile per lui/lei.

E utile alternare le attivita che richiedono uno sforzo di tipo cognitivo (leggere un
testo, fare delle operazioni) ad altre che prevedono uno sforzo di tipo motorio (giocare
con la palla, correre) oppure creativo (disegnare). Alternare attivita diverse che
coinvolgono abilita diverse, in modo da non “esaurire” le capacita energetiche
dell’alunno rispetto all’allenamento di quella specifica abilita, fara percepire la giornata
di scuola come piu variegata ed interessante da parte dell’alunno, garantendo un livello

di motivazione piu elevato.
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Ho potuto sperimentare un rapporto educativo con studenti BES durante il
periodo di tirocinio, in particolare con due fratelli arrivati in Italia dal Bangladesh da poco
tempo. In generale, uno era piu predisposto verso le materie scientifiche, mentre la
sorella amava apprendere in generale piu che poteva. Ambedue sono dotati di una
fortissima motivazione intrinseca che li spingeva a voler apprendere sempre di piu,
nonostante le difficolta linguistiche. Sembravano non essere mai sazi di conoscenza. Con
loro il lavoro e stato fatto, oltre che sulla didattica di base, moltissimo sulla relazione
educativa e sulla relazione con il gruppo di pari perché si integrassero al meglio in un

ambiente scolastico nuovo.

3.3.1 Motivazione e studenti DSA

| discenti con Disturbi Specifici dell’Apprendimento (DSA) hanno maggiori
difficolta ad apprendere, in particolare la memorizzazione di nuovi concetti risulta
faticosa e complicata. Per questo & utile fare riferimento a esperienze concrete
mettendo in atto un apprendimento significativo capace di creare interessi vitali dello
studente, in quanto egli ritrova il senso delle cose che apprende, perché le applica alla
sua vita quotidiana. Con I'apprendimento significativo, gli alunni sperimentano emozioni
positive e si sentono protagonisti attivi: il sapere non & qualcosa di esterno, di “imposto”,
ma é frutto di ragionamento individuale e di confronto. Una strategia per aumentare la
motivazione all’apprendimento risiede nel creare un buon clima di collaborazione e di
scambio tra gli alunni: sollecitare la cooperazione piuttosto che la competizione,
migliorare le relazioni tra i compagni e non minare I'autostima dei singoli, perché non
deve esistere un ideale di perfezione da raggiungere.

Gli studenti con DSA sperimentano inizialmente numerosi insuccessi. Tali
esperienze negative possono minare I'autostima, la percezione di autoefficacia e, di
conseguenza, anche la motivazione allo studio. Gli educatori devono essere consapevoli
delle ripercussioni emotive e delle conseguenze che questi insuccessi possono avere e
che la motivazione € una leva forte per superare gliinsuccessi. | discenti con DSA, infatti,
tendono ad arrendersi molto presto di fronte alle difficolta e ai compiti per evitare la

frustrazione dovuta all’errore. La reazione piu dannosa all’insuccesso scolastico ¢ la
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convinzione dell’allievo che qualunque sia il suo sforzo continuera a fallire, perché
prevale la sensazione di essere incapace. Ne consegue una perdita di fiducia nelle
proprie capacita, dunque una minore autostima. Al contrario, il senso di autoefficacia
influenza positivamente la motivazione allo studio, in quanto consiste nella
consapevolezza e nella fiducia di poter raggiungere [I'obiettivo prefissato. La
pianificazione degli obiettivi da raggiungere & un elemento chiave da tenere in
considerazione nell’organizzazione quotidiana dei compiti.

Per rafforzare la motivazione all’apprendimento in studenti con DSA, ci sono due
punti fondamentali che accompagnano il percorso didattico, di seguito descritti.

1. Senso di autoefficacia: & utile per i ragazzi sperimentare le difficolta in
modo graduale aumentando un po’ alla volta la complessita dei compiti,
cosi i discenti si confronteranno inizialmente con esercizi e attivita che
saranno in grado di gestire con successo, sperimentando cosi il senso di
autoefficacia. E molto importante che vengano calibrate correttamente le
misure dispensative, esonerando gli allievi da compiti in cui il DSA
rappresenta un ostacolo, ma senza privarli di occasioni in cui mettersi alla
prova.

2. Valore educativo dell’errore: un altro modo per aumentare I’autostima dei
ragazzi e la motivazione allo studio, & riconsiderare il valore educativo
dell’errore. Tutti hanno il diritto di sbagliare: I'errore non deve essere
interpretato come una regressione o come indice di scarsa capacita dello
studente. Al contrario, I’errore & da considerare come una possibilita in piu
per imparare, un’occasione per riflettere su se stessi e sul proprio metodo,
un’opportunita di crescita sia per I'allievo sia per I'educatore, nonché un
utile mezzo per incrementare il rapporto educativo.

L’alunna con DSA con cui ho potuto confrontarmi aveva una bassa autostima, ad
ogni errore o piccola difficolta mnemonica non voleva piu proseguire il compito. Questo
si riversava, ovviamente, nella sua motivazione. Infatti, I’allieva era molto demotivata,

al punto che diceva di se stessa di essere poco intelligente, che non sarebbe mai riuscita
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ad andare nel ciclo di scuola successivo e che le sue amiche erano tutte piu diligenti e
competenti di lei.

Ho cominciato dagli strumenti compensativi che gia erano parte del suo Piano
Didattico Personalizzato (PDP), ma I'alunna non riusciva a utilizzarli a suo vantaggio.
Imparare a utilizzare schemi, riassunti e grafici le ha permesso di organizzare le
informazioni e fare in modo che memorizzasse nuovi concetti. Successivamente, con la
classe in cui era inserita, abbiamo utilizzato dei giochi matematici online che
permettevano di fare un ripasso e un rinforzo di argomenti gia affrontati. Il lavoro si &
dimostrato molto utile per tutto il gruppo e tanto piu per la discente. In particolare,
I'aspetto ludico dell'insegnamento, necessario per motivare e coinvolgere gli studenti,

ha facilitato un apprendimento attivo.

3.3.2 Dare la giusta attenzione all’identita di ogni allievo

Riporto infine il caso di una studentessa che potrei descrivere come demotivata e
guasi apatica rispetto all’apprendimento. Non studiava, non si applicava, non portava il
materiale scolastico. Porre una alunna in condizione di credere in sé e di essere
responsabile costituisce una base indispensabile perché trovi la motivazione per
apprendere. L'attenzione all’identita del soggetto, ai suoi bisogni ed alle mete da
raggiungere, il sostegno alla volonta di autodeterminazione, un clima interpersonale
favorevole sono di fondamentale aiuto. Per fare in modo che I'alunna sperimentasse
successi di apprendimento non bastava stimolarla nuovamente con proposte
interessanti ed affascinanti; era preliminare cercare di conoscerla, per poter far leva
sulle sue potenzialita nascoste. Infatti, dopo un primo periodo ho approfondito la
conoscenza, scoprendo che soffriva di nostalgia verso la sua regione natia, verso le
amicizie e la scuola in cui andava prima del trasferimento. Cosi le ho proposto di
costruire un cartellone con fotografie, ritagli, scritte e disegni per raccontare alla classe
le sue origini e la sua storia. In questo compito si € impegnata moltissimo, mostrando
una forte motivazione a proseguire. Spero e penso sia stato per lei un punto di partenza
per riacquisire autostima e motivazione, ma anche fiducia nei suoi compagni e nella

nuova scuola.
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In generale, tutti gli allievi che ho citato avevano in comune la difficolta di trovare
gli obiettivi giusti da porsi e davano importanza al soddisfacimento dei bisogni in modo
disordinato. Se consideriamo la motivazione come il processo che parte dalla spinta
originata da un bisogno e conduce alla sua soddisfazione, alimentato dall'impegno,
allora & compito degli educatori incoraggiare ogni studente ad essere attivo, favorendo
il naturale bisogno di apprendimento, valorizzando le individualita, permettendo il
dialogo e il confronto delle idee, aiutando i discenti a trovare gli obiettivi giusti che

conducono alla forza per affrontare I’apprendimento.
3.4 Conclusioni

Come si e detto, strettamente legata alla motivazione, vi & la percezione del valore
di se stessi, ovvero |'autostima, che e collegata con |'autoefficacia, cioe la percezione
che gli studenti hanno delle proprie competenze. Entrambe si strutturano nel periodo
dell’infanzia e dell’adolescenza, possono essere predittive di successo e promuovere la
scelta di nuovi obiettivi. Al contrario, coloro che possiedono una bassa stima di sé e uno
scarso senso di autoefficacia tendono ad essere demotivati, aspettandosi |'insuccesso, e
quindi tendono a ridurre I'impegno e a evitare compiti difficili, ad avere uno stile
relazionale passivo, entrando in un circolo vizioso che aumenta progressivamente
I'insoddisfazione e la frustrazione.

| preadolescenti e gli adolescenti sperimentano spesso, in questa fase delicata
della vita, un senso di smarrimento per quanto riguarda gli obiettivi nell’apprendimento,
nello sport e nelle attivita ludiche. Il ruolo degli educatori & quello di porre degli obiettivi
agli allievi che li aiuteranno a conoscere il senso di responsabilita e li invoglieranno a
raggiungere il risultato migliore, facendo scattare in loro il desiderio di realizzazione, di
raggiungimento di un traguardo, di essere protagonisti attivi della loro vita.

Aiutare gli allievi a trovare buone motivazioni nel breve periodo e usarle come
punto di partenza & la prima parte di un processo che deve renderli responsabili e
autodisciplinati. E importante ricordare che motivare all’apprendimento significa anche
permettere ai ragazzi di raggiungere le emozioni di cui sono carichi i loro obiettivi. La

motivazione ha dentro di sé il motivo che porta all’azione.
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Ma la motivazione non basta. E compito degli educatori aiutare i discenti a mettere
in pratica con piccole e semplici azioni fin da subito la motivazione verso gli obiettivi per
non far si che il tutto resti solo un’intenzione. Piccole azioni ripetute nel tempo creano
abitudini che saranno alla base della responsabilita degli studenti.

In conclusione, le strategie che possono utilizzare gli educatori per motivare gli
allievi sono molteplici e dipendono sempre dalle caratteristiche dell’educatore e degli
alunni, perché ogni educatore ha il suo modo di costruire la relazione educativa. Alcuni
aspetti pero, come costruire innanzitutto una relazione di fiducia, far in modo che il
ragazzo si senta accolto ed ascoltato e offrirgli uno spazio nel quale possa sperimentare
seguendo i suoi tempi, sono tutte basi fondamentali e imprescindibili per far si che i

discenti possano ritrovare la motivazione all’apprendimento.
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